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Capítulo 1
Diseñar el feedback para promover 
el diálogo
David Carless





































El feedback puede ser un importante catalizador para la mejora. Para
dar apoyo al desarrollo continuado del trabajo en curso, es fundamen-
tal proveer al estudiante con aportaciones útiles que le permitan ver
los problemas desde nuevas perspectivas. En la educación superior, sin
embargo, hay múltiples evidencias de diferentes contextos de que los
estudiantes y profesorado recelan acerca de cómo se están realizando
los procesos de feedback actualmente (Boud y Molloy, 2013). Los estu-
diantes, a menudo, perciben que el feedback llega demasiado tarde
para ser útil; que con frecuencia no se puede conectar con la tarea; y
que hay pocas oportunidades para aplicar la información recibida para
mejorar la tarea o proceso que se realizan (Carless, 2006). Tanto los pro-
fesores como los estudiantes experimentan frustración con estas limi-
taciones de los efectos positivos del feedback (Boud y Molloy, 2013); y
los desafíos  surgen acerca de cómo generalmente se organiza el feed-
back en la educación superior, incluyendo la barrera estructural que su-
pone que la mayoría de las actividades de evaluación se dan al final de
las asignaturas o cursos (Yang y Carless, 2013).
Dada la importancia del feedback para el aprendizaje, se impone la ne-
cesidad de pensar en nueva manera de diseñar los procesos de feed-
back. El objetivo de este capítulo es trazar algunas estrategias de diseño
del feedback como proceso de diálogo, concretamente, identificando
cómo los estudiantes pueden tomar un papel más activo en la bús-
queda, generación y uso del feedback. Para que sea sostenible, el feed-
back no puede recaer única o principalmente en el profesor, sino que
se necesitan nuevas formas, estrategias para que el estudiante pueda
desarrollar su propia capacidad para hacer juicios fundamentados (Car-
less et al., 2011).
En primer lugar, quisiera exponer los significados del feedback. Un as-
pecto central de mi posición respecto a este tema es concebir el feed-
back como un proceso y no como un producto que se entrega a los
estudiantes al final. Los procesos de feedback incluyen información que,
por lo general, proviene de un compañero, un profesor o uno mismo,
pero el proceso también promueve y precisa de la implicación del es-
tudiante, y ésta se produce cuando el estudiante se involucra activa-




































Sobre la base de estas premisas, defino el feedback de la siguiente
manera:
El feedback implica procesos dialógicos mediante los cuales los
estudiantes dan sentido a la información que tienen proveniente de
diversas fuentes y, todo ello, lo utilizan para mejorar sus estrategias
de trabajo y de aprendizaje.
La implicación activa de los estudiantes en el uso del feedback es fun-
damental porque sólo si existe se producen verdaderos bucles de re-
troalimentación exitosos. Uno de los problemas que a menudo se
produce es que el feedback contiene mucha información y muy útil que
luego no es utilizada adecuadamente por el estudiante (Boud y Molloy,
2013). Las formas de transmisión del feedback tienen limitaciones aná-
logas a las que presentan la formas de transmisión pedagógica (Sadler,
2010). En este sentido, el feedback meramente explicativo no será capaz
de provocar la implicación del estudiante para que actúe según la in-
formación que se le ha proporcionado. 
En el siguiente apartado, se contextualiza el feedback dentro de un con-
junto más amplio de influencias, como la pedagogía y la evaluación.
Luego, en el apartado principal del capítulo, se analizan cinco maneras
de diseñar los procesos de feedback para que puedan operar de manera
dialógica. Finalmente, se plantean algunos retos para el feedback dialó-
gico, cómo podrían abordarse y, en el apartado de conclusiones, se re-
sumen algunos mensajes clave. Este capítulo es una versión ampliada
del material que se publicará próximamente como pieza complementaria
de la obra principal (Carless, D., en prensa, a).
Contextualización de los procesos de feedback
Los procesos de feedback son más que una mera retroalimentación
sobre una tarea, son parte de una red más amplia de factores que in-
cluyen el currículum, la pedagogía y la evaluación. Los intercambios de
feedback exitosos dependen, en gran medida, de que se establezca una
relación positiva entre los participantes, lo cual suele suponer un gran
reto en la educación superior, a menudo despersonalizada.
Los procesos de feedback deben ser vistos como una parte integral del
currículum y no como algo que llega al final. El feedback debe estar in-




































nidades para que los estudiantes se involucren realmente con el feedback
y se lleven a cabo diálogos productivos sobre el trabajo académico. De
acuerdo con esta perspectiva, también existen dimensiones pedagógicas
del feedback que evolucionan a partir de cómo los profesores interpretan
su papel en el proceso de instrucción. En este sentido, una concepción
de la enseñanza centrada principalmente en la transferencia de informa-
ción (Prosser y Trigwell, 1999) puede dar a formas de feedback contro-
lado por los profesores en el que, por ejemplo, se dé solamente la
corrección de conceptos erróneos. Una visión más constructivista de la
enseñanza, enfocada en estimular el cambio conceptual en el pensa-
miento entre los estudiantes (Prosser y Trigwell, 1999) sugiere un papel
más activo del estudiante en el proceso de feedback y de aprendizaje, y
no tendría que limitarse a la corrección de errores.
La forma en que las secuencias de evaluación están diseñadas puede
ser un facilitador importante o bien un factor de inhibición para el fe-
edback dialógico. Cuando hay una serie acumulativa de tareas en un
curso, hay un mayor potencial para la retroalimentación de una tarea
a la siguiente. Con este tipo de diseños de evaluación, los estudiantes
se implican más activamente con los mensajes de feedback que reciben,
ya que pueden utilizarlos a lo largo del proceso para mejorar su propio
desempeño. Por el contrario, un único examen o ensayo al final del se-
mestre pueden tener algunas ventajas pragmáticas o académicas, pero
estas formas de evaluación son menos propensas a promover procesos
de feedback productivos a no ser que los profesores sean particular-
mente imaginativos en sus diseños de feedback.
La pedagogía de los procesos de feedback también implica problemas
relacionales, como la atención, la confianza, el clima en el aula y las re-
laciones entre los participantes. Los aspectos relacionales del feedback
son importantes ya que es un aspecto destacado de la comunicación
interpersonal. Cuando las acciones de los profesores indican que se
preocupan por sus alumnos, la posibilidad de participación de los es-
tudiantes a través de feedback se ve reforzada (Sutton, 2012).
A menudo se pueden dar tensiones entre el feedback crítico, con el que
se corre el riesgo de dañar la autoestima del destinatario y el feedback




































comentarios constructivos honestos son más útiles que la alabanza
vacía, pero es una línea difícil de dibujar (Molloy, Borrell-Carrió y Eps-
tein, 2013). Lo que una persona considera crítica constructiva, otra
puede considerarla hiriente (Carless, 2006). Cuando se proporciona un
comentario que busca ir más allá de forma constructiva, conviene rei-
terar que el objetivo es ayudar al estudiante a crecer. La confianza se
desarrolla cuando el estudiante percibe que quien le facilita el feedback
tiene buena fe (Carless, 2013a). Por el contrario, la desconfianza puede
surgir de quien provee del feedback de forma amenazante, inaccesible
o dogmática (Orsmond, Feliz y Reiling, 2005).
La implementación del feedback dialógico
En este apartado, se exponen cinco formas en las que los procesos de
feedback pueden operar de manera dialógica: ciclos integrados de orien-
tación y feedback; feedback entre iguales; feedback mediado por la tec-
nología; feedback interno; y feedback escrito generado por el profesor.
Orientación como feedback
Uno de los principales problemas que los estudiantes perciben en re-
lación al feedback es que, a menudo, les llega demasiado tarde para
poderlo utilizar, especialmente si los comentarios son sumativos y en
relación a evaluaciones realizadas al final de semestre. Este problema
se agrava cuando los estudiantes tienen dificultades para usar o aplicar
el feedback de una asignatura a otra, si las imparten profesores diferen-
tes. Una estrategia pedagógica útil para hacer frente a este problema
es proporcionar ciclos integrados de orientación y feedback dentro de
la programación regular del curso (que integra diversas asignaturas)
(Hounsell et al., 2008). Los estudiantes valoran que se les proporcionen
directrices sobre lo que se espera de ellos; que se les de apoyo en la
comprensión de los criterios; que se les asesore sobre cómo podrían
afrontar tareas; y, en definitiva, que se les provea de consejos preven-
tivos basados en el conocimiento que tiene el profesor de los proble-
mas más comunes que se les plantean a los estudiantes, a partir de su
experiencia previa con tareas similares.
Una parte importante del proceso de orientación consiste en clarificar
objetivos, expectativas y estándares. Una estrategia útil es involucrar a




































suelen involucrar a los estudiantes en la determinación de lo que ca-
racterizaría un buen rendimiento. Cuando los estudiantes se implican
en la elaboración de criterios, también están empezando a explorar los
estándares y a hacerse cargo de cómo van a ser evaluados.
Probablemente serán muy útiles las muestras de buenos trabajos rea-
lizados por estudiantes, es decir, ejemplos de desempeño de cohortes
anteriores o paralelas. Los ejemplos de buenas prácticas son manifes-
taciones concretas de la calidad que se pide (Sadler, 2010). El análisis
dialógico de tales muestras puede desempeñar un papel importante
en el desarrollo de la capacidad de los estudiantes para apreciar un tra-
bajo de calidad. Dichos ejemplos pueden ser analizados a través de los
siguientes pasos: la discusión entre pares de dos o más ejemplos para
identificar las fortalezas y debilidades de las muestras; y cómo podrían
mejorarse; La posterior discusión, dirigida por el profesor, sobre los
ejemplos ayuda a los estudiantes a  calibrar sus juicios con los del ex-
perto (To y Carless, 2015); y, finalmente, una fase en la que los estu-
diantes puedan expresar lo que han aprendido de los ejemplos, lo cual
puede revertir en sus propios trabajos.
Una estrategia complementaria consiste en el uso de evaluaciones que
se muestran (Hounsell et al., 2008) en las que el trabajo del estudiante
es visible abiertamente para los compañeros de clase en lugar de per-
manecer en privado. Las presentaciones orales, carteles y proyectos en
grupo ya son, de por sí, visibles en gran parte, lo cual facilita las opor-
tunidades para el diálogo, la retroalimentación de los compañeros y la
clarificación de los estándares de calidad del desempeño. Estos están-
dares actúan como guía al permitir a los estudiantes la autoevaluación
de su propio desempeño en comparación con la del resto.
Feedback entre iguales
El feedback de los compañeros o la revisión por pares involucra a los
estudiantes en la elaboración de valoraciones sobre el trabajo de otro.
Los estudiantes aprenden mucho durante el proceso de examinar y va-
lorar las tareas de sus compañeros, de realizar la identificación de for-
talezas, debilidades y áreas de mejora. Tales procesos comienzan a
sensibilizar a los estudiantes sobre lo que supone un buen rendimiento




































entre iguales suele estar disponible más rápidamente y en mayor can-
tidad, en comparación con la aportación del profesor de quien, aunque
tenga más autoridad, su feedback tarda más tiempo en llegar.
Los estudiantes a menudo se resisten a la evaluación por pares utili-
zando calificaciones, ya que no se sienten cómodos asignando notas a
sus amigos y compañeros de clase (Liu y Carless, 2006). Esta es la razón
por la que el feedback entre pares suele ser más eficaz que la evaluación
por pares. También, a veces, se produce una resistencia de los estudian-
tes a recibir los comentarios de los compañeros porque les preocupa
que no sean suficientemente detallados y algunos incluso temen que
no sean comentarios hechos en serio. Un contra-argumento impor-
tante es que los procesos de revisión por pares van más allá de la utili-
dad de la recepción de comentarios individuales específicos. La revisión
por pares abre nuestros horizontes a diferentes formas de hacer las
cosas y nos permite comparar nuestro enfoque al de los demás. Nos
puede recordar lo que estamos haciendo bien y también nos sensibiliza
sobre las áreas clave de mejora.
Uno de los hallazgos clave de la investigación es que la elaboración de
feedback sobre el trabajo de los compañeros suele ser aún más beneficioso
que el hecho de recibir dichos comentarios, porque supone una implica-
ción cognitiva superior. En este sentido, nos estamos refiriendo a la parti-
cipación en los procesos cognitivos de orden superior, como la aplicación
de criterios, el diagnóstico de problemas y la propuesta o sugerencia de
soluciones (Nicol, Thomson y Breslin, 2014). Este es un argumento impor-
tante para la justificación del feedback entre compañeros, el cual debería
explicarse a los estudiantes para que tengan claros los posibles beneficios
de la participación en la revisión por pares. Así pues, la participación de
los estudiantes en los procesos de revisión por pares debería ser un com-
ponente central del diseño de asignaturas (Sadler, 2010).
Feedback mediado por la tecnología
La tecnología tiene un potencial considerable para promover el diálogo
durante el proceso de feedback, sobre todo, cuando es la pedagogía en
lugar de la tecnología la que impulsa y dirige dicho proceso. Los Sistemas
de gestión del aprendizaje (Learning Management Systems o LMS), como
por ejemplo Moodle, se pueden utilizar para almacenar el feedback, y a
los estudiantes se les puede requerir para que muestren cómo están uti-
lizando el feedback de tareas anteriores en la realización de las actuales.
Los foros de discusión que tienen estos sistemas LMS permiten a los es-
tudiantes involucrarse en diálogos o debates sobre el contenido de la
asignatura o el trabajo que se está realizando. Estos debates son a me-
nudo más motivadores para los estudiantes cuando se incluye algún tipo
de incentivo, como por ejemplo, evaluar la participación (Carless, 2015).
Las redes sociales, como Facebook o Twitter, también se utilizan cada
vez más para promover la interacción académica. Facebook tiene una
serie de ventajas, como por ejemplo que los estudiantes les resulta más
atractivo, más familiar y fácil de usar y navegar que Moodle (Deng y Ta-
vares, 2013). Si los estudiantes quieren utilizar Facebook para la inter-
acción académica o prefieren reservar su uso para la interacción social
sigue siendo un aspecto discutible.
La revisión por pares también se puede promover y facilitar a través de
la tecnología. Por ejemplo, dentro del paquete de aplicaciones Turnitin,
PeerMark puede ser configurado para permitir a los estudiantes leer,
revisar y evaluar las presentaciones de uno o más de sus compañeros
de clase. A través de dispositivos móviles se pueden facilitar sondeos o
encuestas de opinión de los estudiantes (Stowell, 2015). Estas respues-
tas de los estudiantes se pueden utilizar para promover la discusión
entre pares, para que los profesores sepan el progreso que se está pro-
duciendo en términos de aprendizaje y puedan proporcionar una res-
puesta inmediata. Estas estrategias están también relacionadas con los
principios pedagógicos de la revisión por pares, y  la orientación inte-
grada y el feedback, como se ha mencionado anteriormente.
El marcado electrónico y la inserción de comentarios a través de la fun-
ción de "Control de cambios" de Word o las anotaciones en documentos
PDF parecen ser estrategias populares entre los estudiantes, y sin em-
bargo sigue provocando ciertas resistencias entre el profesorado (Glo-
ver et al., 2015). Este tipo de métodos pueden mejorar los tiempos de
entrega del feedback, así como permitir que dicho feedback se distri-
buya a través del LMS o del correo electrónico. Este tipo de estrategias
e instrumentos aumentan la probabilidad de que los estudiantes parti-







































































Otra tendencia reciente es la de proporcionar el feedback a través de
audio o de vídeo. Los profesores graban comentarios verbales sobre el
trabajo de los estudiantes y luego envían el archivo electrónicamente
(Henderson y Phillips, 2015). Este tipo de comentarios se asemeja más
a un diálogo y mejora la percepción del estudiante sobre la preocupa-
ción del docente por su progreso y también parece ser que podría me-
jorar las relaciones entre los participantes (Knauf, 2015). El impacto de
los comentarios de audio en el aprendizaje de los estudiantes todavía
no ha sido demostrado (Lunt y Curran, 2010). Con el fin de cerrar los
procesos iterativos de feedback, puede ser útil estimular la respuesta y
la acción de los estudiantes a través del audio. Una estrategia relevante
podría ser la de requerir a los estudiantes alguna respuesta sobre los
comentarios recibidos en audio o de vídeo por ejemplo, a través de un
video o grabación de pantalla (screencasts o video screen capture).
Feedback interno
Por feedback interno me refiero al diálogo interno o  la propia supervi-
sión en la que los estudiantes participan cuando están trabajando en una
tarea. Todos los estudiantes están produciendo feedback interno cuando
trabajan en las tareas y actividades de evaluación, pero muchos estudian-
tes no son capaces de realizar una autosupervisión eficaz. El desarrollo
de la capacidad de los estudiantes para supervisarse a sí mismos es con-
gruente con uno de los objetivos principales de los procesos de feedback
que es promover la mejora de la capacidad de autoevaluación de los es-
tudiantes de su propio trabajo (Nicol y Macfarlane-Dick, 2006).
Los estudiantes agudizan su capacidad de autoevaluar su propio desem-
peño cuando se les implica en actividades que los involucran en la toma
de decisiones académicas; el desarrollo de una mejor comprensión de
lo que debería ser un buen trabajo; qué diferencias hay entre las dife-
rentes entregas que ha hecho; y las estrategias para acortar o hacer des-
aparecer la brecha entre dichas entregas. El feedback de los compañeros
y el análisis de ejemplos de trabajos realizados por los alumnos son dos
procesos ya mencionados que apoyan, sin duda, estos desarrollos.
El desarrollo de los estudiantes de la capacidad de emitir juicios razo-
nados debe integrarse sistemáticamente en los programas de pregrado.
Hay claras evidencias de que los estudiantes pueden llegar a ser más




































existentes, si se les facilitan ocasiones para autoevaluarse (Boud, Law-
son y Thompson, 2015). Mejorar la capacidad del estudiante para emitir
juicios y autoevaluarse con eficacia es, sin duda, una de las cosas más
útiles que los profesores pueden hacer.
Feedback dialógico escrito
Incluso dentro de lo que serían los sistemas convencionales de califi-
cación del trabajo escrito del estudiante, es factible diseñar algún tipo
de diálogo. En la portada de sus tareas, a los estudiantes se les puede
pedir que indiquen aquellos aspectos sobre los que les gustaría recibir
feedback (Nicol, 2010). Este tipo de petición los conduce a pensar en
su trabajo y a empezar a desarrollar asociaciones entre la evaluación y
la calificación. Los profesores también pueden ahorrar tiempo, e inver-
tirlo en enfocar sus comentarios sobre las cuestiones identificadas por
los estudiantes. En demasiadas ocasiones, el feedback se basa en lo que
el maestro quiere decir, en lugar de en las necesidades e intereses de
los estudiantes (Carless, 2013b).
Otra variante de esta misma estrategia sería que, en la portada, los es-
tudiantes incluyan un resumen sobre cómo han abordado los comen-
tarios anteriores que han recibido en la actual tarea. De esta manera,
se promueve que los estudiantes construyan un sentido acumulativo
del feedback en el que están participando y que indiquen la forma en
que están actuando en los mensajes de comentarios. Este tipo de es-
trategias es un reto para ellos, pero si se lleva a cabo de manera eficaz
apoyaría, sin duda alguna, el desarrollo de su alfabetización en relación
al feedback (Carless, 2015; Sutton, 2012).
Una buena y útil manera de pensar acerca del feedback escrito es utili-
zar la taxonomía de las cuatro categorías de componentes de feedback
propuestas por Chetwynd y Dobbyn (2011). Las cuatro categorías de
los comentarios sobre el trabajo del estudiante son: comentarios re-
trospectivos acerca del contenido; comentarios sobre futuras acciones
que pueden alterar el contenido; comentarios retrospectivos acerca de
las habilidades; y comentarios que tienen la intención de alterar las ha-
bilidades prácticas. Los comentarios sobre cambios futuros, especial-
mente los relacionados con las habilidades, son más propensos a ser




































que los comentarios retrospectivos son más propensos a ayudar a los
estudiantes a entender las fortalezas y debilidades de su trabajo y las
razones por las cuales ha obtenido una valoración en particular.
Como se sugirió anteriormente, el diseño de las tareas de evaluación
también puede facilitar a los estudiantes oportunidades para captar y
aplicar el feedback escrito. Cuando hay ciclos iterativos de redacción,
revisión y repetición de tareas, hay más posibilidades de que el estu-
diante actúe en consecuencia del feedback por escrito que ha recibido
de los profesores o compañeros. El feedback escrito que plantea pre-
guntas en lugar de recoger lo que el profesor piensa, como si fuera un
juicio final, contiene mayor potencial para el desarrollo del diálogo.
Los desafíos del feedback dialógico
En este apartado, expongo algunos de los principales retos que supone
el feedback dialógico y cómo pueden ser abordados institucionalmente
por estudiantes y por profesores. La evaluación y el feedback a menudo
están influenciados por factores contextuales, incluyendo las normas
de la disciplina, la propia historia de las instituciones y otros factores
locales. El progreso a menudo depende del compromiso, el liderazgo
y los conocimientos previos sobre evaluación que tenga el personal
(Carless, D., en prensa, b).
Hay una barrera institucional obvia que se produce en clases de gran
tamaño ya que parece que no favorecen los procesos de feedback in-
tensivos. En este capítulo he hecho énfasis en el feedback entre iguales,
la autoevaluación y el feedback mediado y potenciado por la tecnolo-
gía, todo ello como herramientas prácticas que tienen el potencial de
aliviar, cuando no superar totalmente, los retos que plantea la ense-
ñanza de clases de gran tamaño. Otras barreras institucionales incluyen
la falta de tiempo, o el hecho de no tener recursos e incentivos, lo cual
se suma a la necesidad de muchos miembros del profesorado de dar
prioridad a la investigación.
Un ejemplo de discurso institucional negociado y consensuado sobre
el feedback es el de la Universidad de Strathclyde, donde el personal y
el sindicato de estudiantes trabajaron juntos en "el feedback es una




































en varias universidades británicas es la de ampliar el alcance de la en-
señanza a la concesión de premios de excelencia que incluyen otros
elementos diferentes  a los tradicionales como, por ejemplo, el "premio
al mejor feedback". Esto supone el reconocimiento de las buenas prác-
ticas de feedback y refuerza su imagen erigiéndola en cuestión impor-
tante, digna de atención.
Los estudiantes no siempre pueden participar con sus compañeros de
forma académica y con éxito o, en ocasiones, puede que carezcan de la
motivación necesaria para realizar el duro trabajo que supone la refle-
xión profunda sobre su desempeño. Ellos prefieren usar los medios so-
ciales y la tecnología para el ocio en lugar de para el trabajo académico.
Este tipo de factores tienen una relación directa con la participación de
los estudiantes. Las formas de promover el compromiso de los estudian-
tes a través del feedback incluyen el desarrollo de un determinado clima
en clase en el que se promueve que los compañeros den y reciban feed-
back entre ellos y que reflexionen sobre su progreso. Los profesores ne-
cesitan tener fe en que los estudiantes quieren mejorar y que están
dispuestos a generar y usar el feedback para su propia mejora.
En el ámbito docente, una barrera es la moderación de la evaluación y
la falta de conocimientos sobre feedback. Sólo una minoría de profe-
sores ha pensado cuidadosamente acerca de secuencias de las tareas
de evaluación y de los procesos de feedback eficaces. Para algunos, el
feedback se equipara a la calificación que generalmente se considera
como una tarea académica desagradable. El feedback como diálogo
(dialógico) es mejor implementarlo en procesos de enseñanza y apren-
dizaje reflexivos, críticos y con una docencia centrada en el estudiante.
A menudo, esto no es nada fácil a la vista de las múltiples exigencias
de la vida académica. El profesor que tiene conocimientos suficientes
sobre evaluación involucra a los estudiantes en la comunicación y la
negociación en torno a los procesos de feedback y promueve que cons-
truyan los andamiajes de su evaluación y que adquieran los conoci-
mientos necesarios sobre feedback de tal manera que tengan claro su
papel activo en la búsqueda del contenido y de las estrategias de apren-
dizaje, comprometiéndose a la utilización y aplicación del feedback.
Las prácticas analizadas en este capítulo están orientadas a producir una




































profesores tienen que centrar sus esfuerzos en aquellos aspectos en los
que el feedback tiene más potencial y pasar menos tiempo en las tareas
de calificación que la literatura nos indica que son improductivas. Estos
aspectos incluyen más actividades dialógicas en clase, que apoyan el des-
arrollo de la capacidad de evaluación del estudiante,  y dedicar menos
tiempo a la transmisión unidireccional de comentarios después de com-
pletar una asignatura. Probablemente, también existe la necesidad de
proveer a los estudiantes de más comentarios al inicio de sus estudios y,
correspondientemente, menos al final del programa (Carless, 2015).
Conclusiones
Los procesos de retroalimentación eficaces van más allá de los comen-
tarios y la calificación, ya que contemplan características del diseño de
las asignaturas que tienen en cuenta conjuntos de influencias más am-
plios que incluyen, no sólo el diseño de la asignatura, también las po-
líticas y prácticas de evaluación, cómo se enfoca la enseñanza y el
aprendizaje, y las relaciones entre los participantes.
El feedback es una forma contextualizada de la comunicación social en la
que se debe tener cuidado con las recetas y poner énfasis en los contextos
y las barreras en los que se produce dicho feedback (Telio, Ajjawi y Regehr,
2015). Al margen de esta advertencia, las prácticas prometedoras de pro-
cesos de feedback dialógicos deberían implicar principalmente:
• La activación de la función de los estudiantes en la búsqueda, gene-
ración y uso del feedback.
• La integración en el feedback, en la evaluación y en el diseño de las
tareas de la capacidad crítica y de autoevaluación de los estudiantes.
• La discusión a tiempo del trabajo de los estudiantes, incluida la
orientación en clase, el feedback entre pares y el diálogo potenciado
por la tecnología.
• La creación de climas en la clase que fomentan y facilitan todo lo
anterior.
Las investigaciones futuras deberían tener carácter longitudinal, cen-
trarse en los efectos del feedback sobre los estudiantes y analizar la im-
plementación a gran escala de los diseños de feedback. El rol del
profesorado y de la alfabetización de los estudiantes en relación al feed-
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